

















































































































見ると模擬授業で学習 （役の学 ）と「コミュニケーションを取るということは思っていた以上に難しいことであった」と振り返 記述が確認 きる。あ いは、 「国語の楽しみを伝えられる授業」 （
23）と回答する学生の場合も「模擬授業の指導案





としても、多くの受講生に って模擬授業経験は学習者と ディスコミュニケーションという問題が現れる出来事としておそらくはあった。というのも、 波線に示す 「印象」 興味」 いった授業に対する学習者の関心 関 る言葉や、 二重棒線に示す 「メリハリ」 「生徒を導く」といった授業設計に関わる言葉なども頻出する言葉 してあるが、 れらはどうすれば教 内容の達を円滑に実現できるか 手段に関わる言葉な で根が同じ のと見える らである。
受講生が模擬授業の際に出会った問題（課題）とは以上の通り。一方で、彼らは本講座（ 「国語科指導法Ⅱ」 ）で初めて国語


















と西洋文化との差異が述べられる。曰く、 「形がないということについて、恐らく日本人は西洋人と違った独特の好み」 、 「思想以前の感性」があるので「日本人にとって水は自然に流れる姿が美しいのであり、圧縮したりねじ曲げたり、粘土 ように造形する対象ではな」く、そのような鑑賞態度は「外界に対する受動的な態度というよりは、積極的に、形なきものを恐れない心の表れで」ある、と。日本文化を代表させて「鹿おどし」を取り上げ、西洋文化の代表としての「噴水」と比較し 「時間的な水」と「空間的な水 や、 「見えない水」と「目に見える水」といった魅力的な二項対立を提示し、一気に日本人と西洋人との本質的な感性レベルの違いにまで言い及ぶ。 ても明解で分かった気にさせられる説明文である。勿論、日本人と西洋人との水 鑑賞の仕方について 差異は前者の方が優れていると言わんばかり（西洋人は「形なきもの」を恐れる不寛容の感性の持ち主）なので非対称である。何より、終始日本人の感性を取り挙げている本文の標題が 水 東西」であるように本人の感性が東洋文化 代表となって る（ う 読めてしまう）ので文化の多様性を無視し ／させ 議論になっている。このような点から問題の い教材 はしな だ 、かかる問題点への目配せを授業者が具体的に授業中に組み込みさえすれば、具体から抽象へとダイナミックに展開 たり 二項対立図式 用 て明晰に分節化を施してみたりすることで、解 やすくて小気味 い説明ができることをよく伝える教材である。
挙例の発問も、そうした本教材の魅力の一つである具体から抽象へのダイナミックな展開に着目し、 「心 違い」という抽




何のことを示しているのか？どういう所から心の違いが生まれたのか？」という発問には問いが複数あり、その全てが別々の答えを要求しているように聞こえたからだ。一方で模擬授業者の側は、 この発問が齟齬なく、 「東西の歴史による美意識の違い」という答えを導き出せ と思い込んでいる。
ここで、授業者が期待している答えとそれと対応していると思い込んでいる複数の問いとを、対応関係があることを前提に
して改めて眺めてみよう。すると、なるほどあるようにも思えてくる。先述 通り のねらいは「心の違い」を言い換えるところにあり、その意味でまず発せられた「 『心の違い』って何？」は、 「何」という い方の荒っぽさには目をつぶるとして、確かに「心の違い」なる要語 言 換えを要求している。また、次に続く「具体的に何の違 を示しているか？」は、これまた差異の内容を聞いて る か比較されてい 二者を聞 ているのか分からないところは見な ふりをして恐らく後者だろうと判断すれば、期待する答え 一部であ 「東西」という言葉と対応している。さらに、 「 『心』って う は何のことを示しているのか？」も「心」の言い換えを要求す ものと見れば、答えを作 「美意識」と う言葉と対応するものであるし、最後にある「どういう所 ら心 違 が生まれたのか？」も恐らくは「歴史による」を引き出そ と企図されたものなのだろう。なるほど、冒頭の発問は期待する の全体像 予告する で、後は全体を構成 る一つひとつの語句 関わのと理解すれば、この発問は授業者の とどれ一つ取ってみてもズレて いな 。
このように、模擬授業者にとって挙例の発問は、決して奇妙でも不整合なものでもなく、発問の答えを考えやすくす 工夫
に満ちたもの ったろう。にもかかわらず、沈黙 来す学習者は何に躓いてい のか到底理解できない全き他者である。こうして模擬授業者は学習者とのディスコミュニケーションと う出来事 出会う次第である。
しかしながら、学習者が先述のような発問作りの間 事情を斟酌できなければ、本発問は到底答えられない発問であるし、
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どこかと尋ね、最終的になぜその気持ちだと思ったのか根拠とな 本文の叙述 問 。恐 く、冒頭 見 る「高安の女の元
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王の心理状態を言わばヒントとして授業者が指摘（ 「絶望感、パニック」 ）している。だが、その直後に見えるのは、授業者の指摘した言葉を指す「どのような気持ちで」という発問で、それとは性質の異なる主たる発問（ 「どのようなことをこ 漢詩で言わんとしているか」 ）が並んで現れる。本模擬授業者の場合は、最終的に「彼がどういうことを言おうとしているか」と回収しているので、模擬授業中で顕著な沈黙・混乱は認められなかったが、確認を踏まえて へという展開の中で、その区別が困難になっ しまった例 はあろう。
以上のように、発問の性質を区別しない例に絞って学習者が応答に困る発問を紹介してきたが、取り上げたい今一つの類型









たこと」という、探し出すには際限のない言葉で学習者に答えるよう要求している。実際に模擬授業では学習者はどこをめがけて読めばよいのか分からずに困惑していた。一方 、教材テキストでは、その変容は登場人物の失敗する場面で語られていた（失敗を通して正しい所作と考え方とを教わる） 「したこと」という無限定 言葉を「失敗」と改めるだけで学習者にとっては明確な問いになったであろう。同じ観点から描出されたとおぼしき叙述をど いう言葉で束ねればそ 他の叙述と差異化できるのか。その差異化について、模擬授業の準備の段階で、術語をあれこれ 当て嵌めつつ熟慮しなかった例であ 。⑥
　
こういうふうにちょっと構成が似ているのを漢詩とかでは良くあるんですけど何か知ってますか？なんかこう、意味的にも文法的にも同じことを繰り返しているって言うか。






挙例の発問の期待する答えは「対句」である。しかし、 「対句」の説明としては、 「意味的にも」 「同じことを繰り返し」と
いう条件が誤っており、 語数が同じという条件が抜けている。何よりも、 表現形式に着目したりそれを類別したりする名称（修辞技法・造句法・対偶法）や、文の単位を表す名称（ 「句」 ）といった、中等教育での漢文学習にはつきものの術語を使わないので、やはり、問いが際限のないものとなって何を答えればよいのか不明確である。
このように、 言葉に関する術語を適切に用いず、 発問が不明確になる例も散見された。ちなみに この種の発問は古典（古文、
漢文）の模擬授業でよく確認できる。一々具体的 発問は例示しないが、古文であれば 音便変化の名称や和歌の修辞技法名称及びそ 認定 一部歴史的仮名遣い（ 「さぶらふ」が苦手）や助詞（間投助詞「を」の認定が困難）等々に関わって術語を用いない例が見えた（ 「口語訳」を指して「日本語訳」なる語も飛び出す） 。他方、 漢文であれば音読みの種類を表す名称（呉音・漢音は無論のこと、訓読みを指して「本当の読み方」なる語も聞こえた）や諸子百家の名称、漢詩の形式及び諸形式ごとの規則や句法の名称、国訓国字の認定等々である。このことは、術 知識として知っているがそれらを用いて実際 文章を読み考え説明するといった経験が乏し ため用 られなかった いう事情 あろう。基礎学力 問題と一括りにせず、国語科教員養成課程入門期の学生に広く見えることとして、そう た経験の確保を考えたい ころである
やや先走って課題克服の手段にまで言い及んでしまったが、ここで、模擬授業での伝達不全に関わる発問の作られ方をまと
めておこう。それは、Ａ性質 異なる問いが一つの発問として並列されて るも と、Ｂ言葉に関する術語を適切に使用 きないというものである。
これらが、模擬授業を行った学生自身が掴んだ彼らの問題（課題）の出来原因 あ 。そこ 次期「国語科指導法Ⅲ」で





体験し、そこで学習者が自らの思い通りにならない他者として立ち上がり始めると同時に、そうした他者としてある学習者に伝えなければならないこと 教材内容一辺倒 ってしまうことだ。冒頭に掲げた受講生の記述群 中からそれを窺わせる記述例を拾うと、 「筆者の伝えたいことや登場人物の心情」 （
11）や「教材を通じて学習者に何か」 （
12） 、 「授業者の解釈」 （
17）と、
「筆者」 「登場人物」 「教材を通して」 「解釈」といった教材テキストの内容に関わる語彙が散見されるのがそれ。つまり、思ったよりも自分の言葉を理解してくれない学習者 出会った受講生は、 伝達相手への関心を高 はするが、 何を伝えるのかといった伝達内容（学習内容）に関する思考は「教材解釈」 「教材内容理解」という地点で止まって まうのである。これは、理想的な
︿国語の授業﹀
として「理解」 「分かる」 「分かりやすい」 「伝わる」といった教授内容の伝達に関わる言葉を表出する際の、
彼らの関心の向きをよく伝 もするが、彼らの︿国語の授業﹀観の一定の閾をよく示してもいる。
無論、その閾とは、国語の授業って教材内容が理解できれば良いんでしょ、というものだ。だが、教材内容の教授は国語の


















































知識としての「伝統的な言語文化」は学習者にとっては他人事。他人事に「親しむ」ことはできない。 「親しむ」ためにはそれを他人事としない経験、体験が必要だ。つまり、 「 《あなた》を《あなた》として本当に体験する」ような出会いの体験が必要だ。これを可能にするのは《あなた》の「語りかけ」に「耳を傾ける」こと。そしてそこで思考し、 応答し、 《あなた》とともに何事かを発見すること。すなわち「対話」の体験だ。／この対話体験の前提をなすのが、 「言葉」の「表す」「伝える」 「働き」に目を向けること。すなわち、人が「言葉」で「事物の内容を表す」 「経験したことを伝える」 「考えたことや思っ こ を表す」営みに目を向け、 「他人に対してそれ自身から振る舞う」 《あなた》の言語行為に即して《あなた》の声を聞き届けることである。そのためには「表 」 「伝える」営みの、 「伝承 出来 の だなか に学習者を立たせなければならない。そしてこの体験がやがてメタ化される時、 働き に孕まれ （人と社会＝ 世界」への） 「言葉の力」
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（作用・効果）を相対化する思考と発見への途が開かれ、テキストの一つ一つをその「力」のあり方において「熟考・評価」する古典学習、さらには広く言語および言語文化の視座からテキストの「働き」を批評する古典学習への展開も、より確度の高いものとして可能となるだろう。
そこでは、 「伝統的な言語文化」に「親しむ」体験に向けて「 『表す』 『伝える』営みの、 『伝承の出来事のただなか』に学習








古典学習に関わる議論を安易に一般化することは慎まなければなら いが、現代文の場合も「 『表す』 『伝える』営み」とい






























竹村信治「古典（古文） 高校でどう教えるか」 （ 『日本語学
　
７月号』所載、二〇一四年七月一〇日、明治書院）
（むらやま・たろう
　
本学専任講師）
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